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DESOCULTANDO
O VOO DAS ANDORINHAS:
Educacio inter/multicultural
critica como movimento social’
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1. Introdugio

Reflectindo, hi alguns anos atrds (Stoer, 1992), sobre o siibito desenvolvimento do multicultu-
ralismo ¢ da educagdo intercultural defendemos que a educagio inter/multicultural se tinha colo-
cado na ordem do dia por duas razoes. Em primeiro lugar, devido ao fenémeno de globalizagio:
paralraseando Jameson (1984), paradoxalmente, quanto mais as culturas do mundo se aproximam,
mais 540 senstveis as diferencas entre elas. Na época de gloria da teoria de modernizagio — nos
anos 50/60 - «podia-se» ser etnocentrista porque as culturas do mundo estavam bastante distantes
umas das outras. A reac¢io sibita — no fim da década de 60 ~ contra a teoria de modernizagio
conduziu a um relativismo cultural, 4s vezes tio extremado que se assumiram alguns universos/
/culturas como se tivessem parado no tempo, sem historia, e, num certo sentido, ainda mais dis-
tantes do que aqueles criados pela propria teoria ¢ processo de modernizacio. Hoje em dia, com
a globalizacio do saber e das comunicacdes, estamos, pela primeira vez na historia, «condenados»
a pensar a unidade humana na base da sua diversidade cultural (Archer, 1991). Em segundo lugar,
a educago inter/multicultural ter-se-ia imposto nas agendas devido ao fenémeno do racismo na
Europa: a construgio da Buropa passa por um problema histérico ligado 4 forte presenga dos imi-
grantes e a0 racismo. Nestes Glimos tempos, em vez de exportar um modelo politico para o
mundo, a Europa tem estado a passar, ela propria, por um processo de cristalizagio de todos os
problemas associados com o fenémeno de globalizagio (cf. Balibar, 1991).

De facto, a explosio recente de reflexdes e textos sobre o inter e multiculturatismo, a forte
presenca nas sociedades ocidentais da questdo (e manifestagdes) da diferenca ~ da problemdtica

* Publicado originalmente em 2001, em Transnacionalizacdo da educagdo. Da crise da educagdo 4 «ducagdo da crise,
de S. R. Stoer, L. Cortesiio & J. A. Correia (Orgs.) (Edigdes Afrontamento, pp. 245-275).
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de género, de questdes étnicas —, a procura tremenda de informagio e acesso 4 formagio na rea
do multiculturalismo e educagdo intercultural, o aparecimento subitineo de organizagdes oficiais e
nio governamentais promovendo e preocupando-se com a inter e multiculturalidade testemu-
nham, neste fim do século XX, 2 emergéncia de uma dindmica social cujas ilagdes precisam de ser
elucidadas, investigadas e compreendidas. Questionado recentemente sobre o significado da mul-
ticulturalidade nos Estados Unidos da América, o socidlogo da educagio Carlos Alberto Torres res-
pondeu:

A multiculturalidade (nos EUA) quer dizer irés coisas: primeiro, e sobretudo, uma educacdo
anti-racista; segundo, um movimento social; terceiro, uma tentativa de fransformagdo curri-
cular especifica {...). (Pode perguntar-se) se é um movimento soctal homogéneo ou uma trans-
Jormagdo curricular bomogénea — ndo, ndo & hd uma versdo liberal, mas com diversas
variantes; bd uma versdo conservadora, a que chamo conservadorismo pragmdtico, porque
aceita a diversidade e, portanto, loma decisées com respeito & multiculturalidade; e bd uma
versio de esquerda, que lambém tem muitas variantes — por exemplo, a pedagogia critica esig
muito vinculada & multiculturalidade critica.1..] Creio que (a multiculturalidade) é o tema da
fransigdo do século. E o tema que vai marcar a crise ¢ a resposta da educagdo frente ds exigén-
cias e aos desafios do fituro. Porqué? Porque discute o tema da identidade, e em educacdo
mais ndo fazemos do que discutir a questdo da identidade (Torres, 1999: 10).

No que diz respeito 4 questio da identidade, num mundo globalizado onde a compressio do
espago e do tempo torna inevitivel tanto a pergunta colocada como a resposta elaborada por
Alain Touraine — Poderemos viver juntos?; o...] nds ji vivemos juntos- (1998b: 13) —, o problema é
saber como preservar essa identidade ao mesmo tempo em que ela € partilhada com outros (isto
&, com outras identidades). Como afirma Touraine:

S6 vivemos juntos perdendo a nossa identidade; inversamente, o regresso das comunidades iraz
consigo o apelo @ homogeneidade, & pureza, d unidade, e a comunicagio é substituida pela
guerra entre aqueles que oferecem sacrificios a deuses diferentes, que apelam a tradicoes estra-
nhas ou opostas umas as oulrds e que, por vezes, até se consideram biologicamente diferenies
dos outros e superiores a eles, A ideia tdo sedutora do melting pot mundial que faria de nds
cidaddos de um mundo unido ndo merece nem o entusiasmo nem as imprecagdes que tantas
vezes suscita; estd tdo afastada da realidade observdvel, mesmo nos Estados Unidos, que ndo é
mais que a ideologia balofa dos realizadores de espectdculos mundiais (Touraine, 1998b: 15).

A educagio inter/multicultural que, particularmente durante os (ltimos trinta anos, se tem
vindo a impor no campo educacional, desenvolve-se contra a ideia do «meiting pot, propondo
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como alternativa a nogio da unidade na diversidade (que na sua aparente simplicidade esconde
uma complexidade que s6 agora comeca a ser confrontada). Neste texto pretende-se, no segui-
mento desse desenvolvimento, pensar a educagdo inter/multicultural como movimento social,
relacionando o seu aparecimento com o fendmeno de globalizagio e o aparecimento de novos
padrdes de regulagio social. Assim, na primeira parte, 2 génese da educagio inter/multicultural
serd abordada através de duas formas de relacionamento entre o Estado e a educagio escolar,
formas essas designadas como i) «estrutura ocupacional e democratizagio sociak e ii) a «<riagio de
oportunidades de emprego/promogio da retoma do crescimento econdmicos. Na segunda parte
deste trabalho, tentar-se-4 pensar o desenvolvimento da educagio inter/multicultural quer como
«energia emancipatorias da segunda forma da relacio do Estado com a educagio escolar quer
como resultado <benigno- dos efeitos de um processo de <modernizacio conservadora,

2. Formas da relacdo do Estado com a educagio escolar (a génese da educacio inter/multi-
cultural)

Como dispositivo heuristico, e numa tentativa de compreender melhor a génese da educagio
inter/multicultural, apresentamos nos Quadros 1 e 2 duas formas (ou modelos) de pensar a rela-
¢do entre ¢ Estado e a educagio escolar ¢ a evolugio, sobretudo a0 longo do século XX, da rela-
¢do entre educagdo e Estado, por um lado, e entre Estado e economia, ou entre escola e mundo
de trabalho, por outro. Estamos conscientes das limita¢Ges destas formas sobretudo no que diz
respeito 4 complexidade da relagdo entre o campo de producio e o campo de controlo simbélico.

A primeira forma da relagio entre o Estado e a educagio escolar designa-se -estrutura ocupa-
cional e democratizagdo socials. Constitui um relacionamento entre o Estado e a educagio que se
vai desenvolvendo a0 longo do século XX na base do que se tem chamado a «escola para todos»
(referida pelos historiadores ingleses como a «escola de massas), isto &, a escola oficial, obrigaté-
ria, gratuita, laica. Esta € a escola do Estado-nacio que promove uma identidade nacional assente
na identidade de uma etnia dominante, uma escola que se encontra pelo mundo fora (concre-
tizada em politicas e priticas educativas que alguns designam como uma «cultura educacional
mundial comum- - ver Dale, 2000) e que tem na sua base o que refiro aqui, na esteira do socié-
logo de educagio Basil Bernstein (1977; 1990), por «antiga classe médias, Trata-se de uma classe
média que se desenvolve, devido a0 aumento da complexidade da divisio econémica de trabalho,
através de uma solidariedade orgénica individualizada. Significa isto que esta classe, situada entre
a aristocracia e a classe trabalhadora, assenta na posse e no controlo de recursos fisicos especiali-
zados. E, portanto, uma classe média que se desenvolve através de unidades de producio que se
identificam com as empresas, com a ind{stria, e que se desenvolve entre o século XX e o século
XX. Relacionada com esta classe, e tendo como objectivo apoid-la no seu desenvolvimento, existe
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Quapro 1
Formas da relaciio entre o Estado e a educacio escolar —I

«<Estrutura ocupacional ¢ democratizagiio soclak

Identidade nacional assente na identidade da etnia dominante (que; ao ser dominante, se desetniza}

Antiga classe média - solidariedade orgénica individualizada (assente na passe/contrelo de recursos fisicos especiali-
zados - também se manifesta em profissdes liberais empresariais)

+ Intervengfio normalizante do Estado Educador na base do principio de igualdade de oportunidades

Preocupagdo fordista com quantidade — regulagio estatal com base no principio de -autonomia outorgada

Fonte de tensio: a desigualdade (fendmeno socioeconémico)

O Estado desenvolve -politicas de gestio controlada de desipualdade. (sendo um exemplo no campo de educagio
escolar o sistema escolar bindrio com via académica e via téenico-profissional)

Organizagdes internacionais como veiculos portadores da teoria de modemnizacio

Tradugdo no campo de educagio escolar

oportunidades de vida (life chances+) — nogio abstracta e hierar-
quizada de igualdade

+ Baseada no acesso

¢ Preccupagio

* Promovido pela educagio compensatdria

+ Por causa do insucesso escolar

(Escola da sociedade)

Energia emancipatdria

» Conflito central 20 nivel das relagdes sociais de producio (classes sociaisy que se exprime através da zcgio politica
{movimento socizl velho-)

(Escola da produgiio de um «conhecimento verdadeiramente relevantes)

a intervengio normalizante de um Estado que se designa como «Estado educador e que se rege
pelo principio da igualdade de oportunidades. A meta que este Estado se coloca € a da escola
para todos que visa proporcionar uma educacio meritocritica de pendor democritico (ver desen-
volvimento deste tema em Stoer, 1994b),

O que denominamos como Estado educador, que também se pode chamar Estado-Providén-
cia, ou Estado de Bem-Estar, € um Estado que funciona em contexto, ou parceriz, com o regime
fordista de acumulagio, cuja preocupacio quantitativista se baseia num principio de -autonomia
outorgada- (Dale, 1988: 27). Tratar-se-d de uma forma de autonomia relativa, oficialmente promo-
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QUADRO 2
Formas da relagfio entre o Estado e a educaciio escolar ~II

«Criagio de oportunidades de emprego/promogic da retoma do crescimento econdmicos

Identidade nacional culturalmente hibrida

* Nova classe média - solidariedade orgdnica personaiizada (assente na posse/controlo de formas especializadas domi-
nantes de comunicagio)

Estado-regulador como -gestor da complexidade-, como spromotor da reorganizagio das estruturas dele dependentes
com vista [...]  autonomizacio (destas), como «mediador no processo de conceragio socials

¢ Preocupagio pos-fordista com qualidade - regulacio com base no principio de -autonomia reguladas
* Fonte de tensio: a exclusio social (fendmeno sociocultural)

* Estado desenvolve «politicas de gestdo contrafada de exclusdor (sendo exemplo no eampo de educacdo escolar os
scurriculos alternativoss)

+ Organizagdes internacionais como -nova forma de governagios

Tradugfio no campo de educacfio escolar

* Preocupagio estilos de vida (-life styless) - tolerdncia
* Bascadz no SUCESSOr

* Promovido pela  educagio multicultural

* Por causa da exclusio social laterte

(Escola do individuo -despossuido-)

Energia emancipatdria

* Conflito central zo nivel da constivigio das subjectividades (culturas} que se exprime através do mundo da vida
(sociedade civi) e da experimentacio institucional {movimento socizl -novos)

{Escola do sujeito/Escola cosmopolita)

A simudidne crise e consolidacdo da Escola para Todos em Portugal (Stoer & Aratijo, 1992) exprime a ideia de que as
duas formas se desenvolvem sinultaneamente num pas da semiperiferia europeia.

vida, de natureza contratual, e que proporciona um tipo de controlo sobre o sistema educativo no
qual se atribui aos profissionais de ensino um considerdvel poder de decisio (quer ao nivel da
acgdo pedagdgica na sala de aula, quer ao nivel dos objectivos e planificagiio do sistema educa-
tivo).

Hi neste modelo uma forte tensio que resulta de uma desigraldade que & de origem socio-
econdmica e cuja reprodugdo a escola promove apesar de proclamar o contrrio. Na sua base estd
um principio meritocritico que pretende guiar o desenvolvimento dos 4alentos: e do empenho
dos alunos sem atentar 4 sua origem socicecondmica, sem deixar interferir no processo de
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ensino/aprendizagem o seu género e a sua etnia (cf. artigo «cldssico- de T. Parsons de 1959). Para
lidar com esta tensdo, o Estado desenvolve politicas de gestdo controlada de desigualdade. No
campo escolar, um exemplo desta gestio é o sistema bindrio assente em vias académicas e em
vias técnicas ou profissionais, sistema esse que se desenvolveu em muitos paises europeus na pri-
meira parte do século XX.

Nesta forma da relagio do Fstado com a educacio escolar, as organizagbes internacionais
apresentam-se como veiculos/portadores da teoria de modernizagio. Isto €, as organizacdes inter-
nacionais operam como suportes da ideologia da modernizagfio, <“ajudando” a educacio na sua
funcio reprodutora de socializagio e, deste modo, facilitando o caminho para o estabelecimento
dos alicerces politicos e ideologicos que suportem as ambicdes capitalistas de penetragdo, como
forma superior de produgios (Stoer, 1986: 212-213). No trabalho que acabamos de citar, tivemos a
ocasido de defender que a intervencio do Banco Mundial na educagio portuguesa durante a
década de setenta foi mais ideoldgica do que instrumental. Neste sentido, esta organizago inter-
nacional, enquanto portadora da teoria da modernizagio, teve o papel de apoiar a redefinicio e
restabelecimento do Estado portugués quer proporcionando um modelo para o desenvolvimento
educativo, baseado na teoria técnico-funcional da educagio (ver critica de R. Collins, 1977), quer
patrocinando um apoio externo a um Estado extremamente necessitado de refazer a sua imagem
e de se credenciar face 2 comunidade econdmica internacional.

Quando se olha um pouco mais de perto para este modelo, no campo da educagio escolar,
encontra-se uma preocupacdo com a promocio de oportunidades na vida (com dife chancesy)
baseadas numa nog¢do abstracta e hierarquizada de igualdade e em que o principio de igualdade
de oportunidades € realizado através da garantia de acesso a uma escola que € {deve ser) para
todos. Para lidar com a desigualdade condicionante do «meror acesso @ escola, promove-se, entio,
a educagio compensatoria (significativamente Bernstein publicou em 1970 o artigo: «A educagio
ndo pode compensar a sociedader — ver tradugio portuguesa, Bernstein, 1982). Esta educagio
compensatdtia desenvolve-se dentro da escola como resposta ao chamado «bandicap sociocultu-
ral» e visando combater o insucesso escolar. Trata-se aqui, nas palavras de Touraine (1997 327-
-328), de uma -escola da sociedader baseada 1) no libertar da crianca/jovem dos seus particularis-
mos € em que 2 ¢rianga/jovem & encarada como uma tibua rasa pronta para ser socializada, i) na
afirmacio do valor universal da cultura {modelos de ciéneia, sabedoria, heroismo, salide) e iii) na
libertaciio da tradiciio e no assumir de valores com base na hierarquia social (escola selectiva) que
se desenvolve em parceria com o regime de acumulacio fordista.

A resisiéneia que se desenvolve face a esta «escola da sociedade- exprime-se através de uma
energia emancipatoria dimanada do conflito central ao nivel das relagdes sociais de producdo, isto
é, em torno das relagdes de classe que estruturam a desigualdade presente nesta sociedade. A
acgo politica desta energia assumit a forma de um movimento social, designadamente através do
movimento operdrio. As reivindicagdes socioeconémicas deste movimento sdo rapidamente politi-
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zadas constituindo 2 base de acco dos sindicatos que se desenvolvem a partir da segunda parte
do século XIX e a0 longo do século XX. Em contraste com a «escola da sociedade, trata-se aqui
de uma «escola de produgio de um conhecimento verdadeiramente relevantes que norteia uma
«estratégia de substitui¢io- (da escola oficial) desenvolvida, no caso de Inglaterra, pela classe ope-
riria no seu periodo mais radical (ver Johnson, 1979; 1981).

Resumindo, no auge do fordismo e do Estado de Bem-Estar, a escola oficial, pablica, obrigato-
tia, encontrava-se articulada com um sistema produtivo que proporcionava o emprego para todos.
A escola, além da sua fungio de socializagio, desempenhava uma fungdo de selecgio que poten-
ciava a insergdo de cada individuo numa estrutura ocupacional hierarquizada. Sociedade e cultura
estavam tdo interligadas que a unidade de uma implicava a unidade da outra (Touraine, 1995: 14-
-15). Nestas condigdes, o Estado actuava como um Estado educador em nome de uma democrati-
zacdo social baseada no principio de igualdade de oportunidades, O insucesso escolar era comba-
tido através de programas de educagio compensatoria em que a justica social seria supostamente
garantida pelz fiscalizacdo do direito de acesso 2 escola. As criticas direccionadas a esta escola
enfatizavam a sua cumplicidade com um sistema econdmico baseado na desigualdade.

3. A nova classe média, o Estado regulador ¢ 0s movimentos culturais

A segunda forma da relagiio entre o Estado e a educacio escolar a que nos referimos fermenta
nas preccupagdes relacionadas com a scriacdo de oportunidades de emprego ¢ promogio da
retoma do crescimento econémicor. Tais propdsitos exprimem a crise do Estado educador (prove-
dor) cujo desenvolvimento é questionado pela «revolugio mundial: de Maio de 1968 (Wallerstein:
1991) e ameagado pela crise petrolifera dos anos 70. Nesta forma da relagio do Estado com a
educacio escolar, a escola & também uma escola em «crises, devido ao facto de ser uma escola em
transi¢fo entre aquilo a que Santos chama sespago de cidadania- (nacional) e «espago mundiab, £,
portanto, uma escola cada vez mais inserida no espago mundial, como espago dominante e
enquadrante da orientagfo educatival. Esta escola tende a promover uma identidade nacional que

! B. 8. Santos concebe o sistema educativo J...] como um conjunto de relagdes saciais que ocupa uma posi¢io intermé-
dia (entre o capital e o trabalho, e que & deficitirio em termos de autonomia estrutural), [..] com uma composigio
interna heterogénea devido ao facto de agregar elementos de todos, ou quase todos, os lugares estruturais (nomeada-
mente, 1) a domesticidade, i) a produgio, iii) a cidadania, iv) a mundialidade)» (1985: 311-312). Historicamente, a edu-
cacdo escolar tem tido uma relagio de orientagio, em diferentes momentos, com todos estes quatro lugares (ou espa-
gos) estruturais. No pré-capitalismo, a educagio escolar relacionava-se com a domesticidade como espaco dominante,
passando com o capitalismo a orientar-se, primeiramente (durante a fase manufactureira), através do espaco de produ-
¢io, e, posteriormente com o desenvolvimento do fordismo ¢ do Estado de Bem-Estar, através do espago de cidada-
nia. Pode defender-se que mais recentemente 2 escola estd em transicio entre o espago de cidadania e o espago mun-
dial como espago dominante na orientacio educativa.
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& culuralmente hibrida, o que poderd ser mais bem elucidado se se pensar concretamente na
escola portuguesa no dmbito da chamada «dimensdo europeia na educagdo-. Com isto, a suposta
unidade ou identidade da cultura nacional é claramente posta em causa a partir da construgio da
identidade europeia, que inclui ndo s6 a redefinicio do que € a Europa ¢ a cidadania europeia,
mas também a reconceptualizacio da Europa como sistema cultural de representagdo (tema
desenvolvido em Stoer & Cortesdo, 2000).

Subjacente ao desenvolvimento desta forma de Estado estd o que Bernstein designa por «nova
classe média- (1977), uma classe média que se rege por uma solidariedade orgénica personalizada
assente na posse e controlo de formas especializadas dominantes de comunicacio. E, portanto,
uma classe que tem a sua base ndo em unidades de produgio, mas em formas de comunicagio e
informaciio. A formagio desta classe realiza-se durante a segunda metade do século XX e emerge
da organizagio cientifica do trabalho ¢ do capitalismo monopolista. Os membros desta classe
constituem-se como agenies de controlo simbélico e podem ser classificados, segundo Bernstein,
como 1) reguladores, ii} reparadores, iif) difusores, iv) modeladores ¢ v) executores. A mudanga
de babitus, afirma Bernstein, apanha esta nova classe média numa contradico: as teorias que per-
filha estio em desacordo com a sua relagdio objectiva de classe (variedade contra inflexibilidade
numa inflextvel divisio de trabalho). Assim, a nova classe média, se, por um lado, quer manter a
pedagogia da descoberta (dominante no ensino basico) para os seus filhos na escola secundria,
por outro lado, tem o desejo de assegurar que o sucesso dos seus filhos no mercado de trabalho
seja garantido por um ensino secundirio mais tradicional, mais de acordo com os requisitos do
mundo de trabalho (hierarquia, individualismo, concorréncia, transmissio, etc.). Ball, escrevendo
sobre a escola pos-fordista (1990), sugere que a flexibilizagZo da prépria divisio de trabalho pode
indiciar a potencial superacio desta contradi¢io (retomaremos esta discussdo mais adiante).

Wallerstein, ao reconsiderar o conceito de burguesia (1988), também se refere & nova classe
média. Para este autor, trata-se de uma classe composta «na sua maior parte, por profissionais assa-
lariados que ocupam posigdes médias de gestio — os profissionais, os técnicos, os administradores —
nas grandes empresas tanto publicas como privadas. (#bid.: 105). Interrogando-se sobre a2 maneira
de conceptualizar esta nova classe média, Wallerstein afirma que o seu estilo de vida é burgués
enquanto a sua ligacdo ao capital (através, por exemplo, dos direitos de propriedade) néo o & 3
uma classe que vive das vantagens conseguidas no presente, e ndo no passado, tendo dificuldades
em traduzir um rendimento conseguido hoje num rendimento para amanhd. -Burguesizacio-,
exclama Wallerstein, «tem que ver com o fim da aristocratizagio {..], o fim da construgio de um pas-
sado para o futuro; é ser condenado a viver no presentel (7bid.: 104). A fonte de mais-valia para
esta nova classe média & o seu dominio do capital humano (com base nos sistemas educativos), isto
é, 0 Estado atribui mais-valia a esta classe através da meritocracia. Assim, verifica-se a passagem do
que era, para a anfiga classe média, uma fonte de poder econdmico — a propriedade — para uma
fonte de poder politico — o sistema estatal de ensino — no que diz respeito a nova classe média,
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O Estado que acompanha o desenvolvimento desta classe € a expressio do seu poder é um
Estado regulador que tem como objectivo tornar-se o gestor da complexidade, isto &, o promotor
da reorganizacio das estruturas dele dependentes, com vista 3 sua autonomizacio, enquanto
mediador no processo de concertagio social. O Estado assume-se, entio, como actor presente
em.todos 0s processos sociais, desenvolvendo o seu trabalho através de uma postura produtiva
que, por sua vez, se vai realizar através da gestdo e da articulagiio das diferentes actividades da
sociedade.

Nesta forma da relacio entre o Estado e a educagio escolar, a preocupagio fordista com a
quantidade € substituida por uma preocupagio pos-fordista com a qualidade — uma qualidade
estreitamente vigiada através de um regime de, nas palavras de Dale (1988), -autonomia reguladas.
Esta autonomia

[..]  uma autonomia (relativa) apenas com respeito 4 execucdo do trabalbo dos sistemas edu-
cativos. A autonomia dos professores ndo se estende d decisdo sobre as metas dos sistemas edu-
cacionais, nem sobre seu financiamento; embora tenba uma influéncia indubitdvel (mas flu-
fuante) sobre tais assuntos, a profissdo docenie ndo tem controle sobre eles (ibid.. 28).

A principal fonte de tensio nesta forma da relagio do Estado com a educagio nio se baseia
na desigualdade mas antes na exclusdo social. Segundo Santos,

a metamorfose do sistema de desigualdade em sistema de exclusdo ocorre tanto a nivel nacio-
nal como a nivel global ...]. A nivel nacional, a exclusdo é tanio mais séria quanto até agora
ndo se inventou nenbum substituto para a integracdo pelo irabaltho [...]. O resultado é1..] um
individualismo de despossessdio, uma forma inabaldvel de destituicdo e de soliddo. A erosdo da
protecedo institucional, sendo uma causa, & também um efeito do novo darwinismo social. Os
individuos sdo convocados a serem responsdveis pelo seu destino, pela sua sobrevivéncia e pela
sua seguranga, gestores individuais das suas trajectirias sociais sem dependéncias nem planos
predeterminados. No entanto, esta responsabilizagdo ocorre de par com a eliminagdo das con-
digGes que a poderiam transformar em energia de realizagéo pessoal. O individuo é chamado
a ser o senhor do seu destino quando tudo parece estar fora do seu controle. A sua responsabi-
lizagdo é a sua alienacdo; alienacdo que, ao contrdrio da alienagdo marxista, ndo resulta da
exploracdio do trabalho assalariado mas da auséncia dela (1995b: 27-28).

Diferentemente da desigualdade, que é determinada socio-economicamente, a exclusio social
tem uma origem sobretudo sociocultural (origem essa cuja especificidade assenta na articulagio da
desigualdade com a exclusdo social). Para lidar com esta tensio, o Estado desenvolve politicas de
gestdo controlada da exclusdo. Ao nivel do sistema educativo, os «curriculos alternativos., actual-
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mente em vigor, constituem (na sua tentativa de resolver os problemas da diferenga na escola e
para garantir a transicio escola-mercado de trabalho) um bom exemplo deste tipo de gestao®.

Nesta forma da relacio entre o Estado € a educacfio escolar, as organizagdes internacionais
desenvolvem-se como uma snova forma de governagior. O Banco Mundial, por exemplo, delimita
0 debate mundial sobre o desenvolvimento econdmico através: 1) da sua capacidade de influen-
ciar o fornecimento das condigdes necessirias para os paises (especialmente os de menores rendi-
mentos) terem acesso aos mercados internacionais de capitais; 2) do seu or¢amento para pesquisa
e elaboracio de politicas; € 3) da sua capacidade de atrair os meios de comunicaciio social (para
divulgar o seu ponto de vista). Esta delimitagdo é feita em parceria com um pequeno nimero de
paises/Estados poderosos, que cedem interesses de autonomia individual para conseguir controlo,
ou gestdo, da economia mundial (Dale, 2000). No dominio das politicas educativas, essa delimita-
¢io realiza-se através do que Dale denomina de -agenda para a educagio globalmente estrutu-
tada» (ibid). ‘

Reflectindo mais especificamente sobre o campo da educagiio escolar, percebe-se que esta
forma de Estado se desenvolve muito mais através de uma preocupagio com estilos de vida, do
que com oportunidades na vida. Num trabalho recente, o economista Augusto Mateus afirmou o
seguinte:

Tal como se fala de «desemprego latentes, para referir a situagdo de empresas ou sectores de
actividade condenadas a desaparecer por ndo terem operado em tempo itil as necessirias
adaptacdes ou reestruturagies, é possivel falar de wexclusdo social latentes, para os individuos e
grupos sociais que ndo alcancarem o nivel minimo critico de educagdo, formagcdo e qualifica-
¢do que lhes possa permitir percorrer com éxito uma trajecidria de adaptacdo ou protagonismo
nos processos de inovagdo [...] (Mateus, 1994: 2).

De facto, os efeitos da mudanca estrutural, associada ao fendmeno de globalizagio (que,
sobretudo nos paises do centro, se identifica quer com o pés-industrial, quer com o pés-nacional),
conduzem-nos a uma nova reflexiio sobre a cidadania, tanto social como aos niveis local, nacional
e global. Como acima se referiu, o contrato social estabelecido entre o Estado e o capitalismo
industrial durante o século XIX garantiu, constimicionalmente, através da escola obrigatéria, laica e
gratuita, o direito (de acesso) & educacio {escolar) a todos os cidadfios. Este direito implicava,
simultaneamente, deveres em relagio a esta (por exemplo, o dever, por parte do aluno, de fre-

% A gestio controlada da exclusio equivale a0 que Stoer, Cortesio & Magalhies designam por ssucfar- ou wpilotar- a
mudanga, em vez de a «gerir. [sto €, sdo formas de lidar com 2 mudanga que ndo chegam a distinguir-se -pelo predo-
minio das estratégias sobre as tcticas, do contelido sobre a forma e da predomindncia da reflexividade dos actores
sociais scbre a sua determinacio estrutural: (1998: 212).
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quentar 4 escala e o dever, por parte dos pais e do Estado, de assegurar as condiges necessirias
para essa frequéncia, fiscalizando-a a0 mesmo tempo).

Numa época de globalizagio, este contrato social encontra-se numa fase de renegociacio, que
toma como base, por um lado, uma reapreciacio do papel do Estado na provisio da educacio, e,
por outro, novos direitos e novos deveres, sobretudo culturais, protagonizados por agentes colec-
tivos {novos movimentos sociais) e associados 4s mudancas inerentes ao processo de globaliza-
¢do. Pode defender-se que em Portugal, devido em grande parte 4 sua condigio de pafs com um
pé no primeiro mundo e outro no chamado terceiro mundo, 2 educagio escolar hisica oficial se
encontra simultaneamente em crise e em consolidagdo. Assim, nestes novos tempos, a educagio
para a cidadania terd que ser baseada necessariamente quer no pilar dos direitos e dos deveres do
contrato social que permitiv a concretizacio de algumas das promessas da modernidade (e que
acabou por pdr em causa outras), quer num outro pilar, o de um contrato social novo, ainda em
negociacio, que veiculard o processo de globalizacio.

As consideracdes de Augusto Mateus assinalam, pois, uma nova situagdo, uma nova relacio
entre a escola e o mercado de trabalho. No essencial, as suas palavras implicam que a escola nio
reproduz simplesmente desigualdade mas, antes, produz activamente a exclusdo social latente.
Num sentido préximo, Bourdieu, citado por Fowler, coloca a questdo da maneira seguinte:

Bourdieu sugere que tem bavido no interior da ideologia gendrica da meritocracia transforma-
gdes subtis na percepedo social do conbecimento. Inicialmente, nos anos 1950, agueles poycos
que eram recrutados para uma carreira académica eram considerados nos fermos de uma
teoria de ~dons naturais» (essas criangas possuiriam um talento extraordindrio, isto é uma qua-
lificacdo carismdtica). Subsequentemente, nos anos 1960, em sintonia com a aquisi¢do, pela
primeira vez, por parte dos filbos da classe trabalbadora do ensino secunddrio, a escola foi
interpretada em termos de missdo emancipatiria. Tal situacdo estd neste momenlo a ser postd
em causa pela critica social da escola por parte do piblico que enfatiza as suas inadequages
materials, as inadequacdes dos professores ou as deficiéncias culturais das suas dreas de
recrutamento. Este tipo de «explicacdess é corvelata da descoberta de que o diploma do secun-
ddrio jd ndo garante coisa nenbuma. Porém, pouco fazem no sentido de mitigar o aumenio
dramdtico do nimero daqueles que sdo apanbados nas malbas da cultura dominante da
escola, tesmo que apends no contexto de uma estratégia instrumental: «a escola exchii, alids
como sempre fez, mas agora exclui de uma forma continua, a todos os niveis do curriculo... e
mantém no seu seio aqueles que rejeita- (Bourdieu, 1993: 602 cit. in Fowler, 1996: 7).

Esta realidade nova tem implica¢des importantes. Em primeiro lugar, significa, como ji indici-

mos, que houve uma mudanga qualitativa nos sistemas de producio e nos processos de trabalho.
Mais: pode defender-se que, com a passagem para o chamado pds-fordismo, ¢ para a época da
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crise do Estado de Bem-Estar, a escola para todos (des)articula-se com um sistema produtivo que
desenvolve o desemprego estrutural (e outras formas de precariedade como o subemprego, o
emprego clandestino, etc.), participando assim activamente no isolamento (exclusio até€) de todos
aqueles que nfiio beneficiam de emprego oficial, estivel, duradouro. De repente, a escola oficial
obrigatoria torna-se, ela propria, numa fonte de injustica social. Torna-se numa fonte de injustica
social pela dupla razioc de que ou deixa sair das suas portas individuos que nio estio em condi-
cdes de competir no mercado de trabalho oficial (condenando-os assim a formas variadas de
desemprego) ou aprisiona os seus alunos em esquemas de formacio sem fim tornando-0s em
estagidrios-profissionais eternamente prontos para ingresso num mercado de trabalho ilusrio.
Nestas condigGes, o Estado assume-se plenamente como Estado-regulador, como mediador de um
novo pracesso de concertagdo social que passa pela preccupagdo de garantir, em primeiro lugar, a
competitividade do pais face a um mercado cada vez mais mundializado. Em segundo lugar, faz
parte deste processo de regulagio a promogio de programas de educagio multicultural (2 partir
de um espago, conforme se deixou dito, -m (ransi¢ios entre ¢ <espago de cidadania» ~ nacional -
e 0 «espaco mundial} que através da sua preocupacio com o sucesso de todos os alunos tentam
garantir para todos os individuos trajectérias de -adaptacio e desenvolvimentos, segundo as pala-
vras de A. Mateus.

Nesta nova situagiio de tensfo entre um processo de homogeneizacio cultural, por um lado, e
um processe de heterogeneizaciio cultural, por outro {(Appadurai, 1990) — tensdio essa particular-
mente sentida num pais como Portugal (cf. Stoer & Aradjo, 1992) — os programas de educacio
multicultural promovidos pelo Estado-regulador tendem a basear-se em preocupactes relacionadas
com «estilos de vidas, com diferencas culturais que nic sfo articuladas com «oportunidades na
vida, isto &, com questdes de natureza sécio-econdmica. Assim, 2 valorizagio de diferengas na
escola tende a melhor justificar a seleccdo levada a cabo também pela escola. Mais: estes progra-
mas tendem, muitas vezes como resultado da sua dnsia de produzir efeitos imediatos no sistema, a
fechar alunos que pertencem a grupos (chamados) minoritdrios em guetos socioculturais. Estes sio
os alunos dolclorizados-, desarmados face 4s aprendizagens curricularmente importantes, O resul-
tado & um apelo a um pluralismo cultiral benigno dentro da escola, 0 qual se revela como i) ingé-
nuo face aos estatutos sociais desiguais dos diferentes grupos culturais, e ii) desarmado perante
um Estado que, apesar de boas intengdes, continua a promover uma politica educativa que justi-
fica uma cidadania politica pela negagio dos particularismos e das especificidades culturais,

4, Educacio inter/multicultural como movimento social

Nas restantes seccbes deste trabalhe, queremos trazer alguma luz para 1) o que designimos
como a -energia emancipatoria- da segunda forma de Estado e educaciio, energia essa que emerge
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do conflito central sobre a constituigio das subjectividades e a sua articulagio com direitos iguais
e igualdade de oportunidades, e ii) a natureza das «boas intengdes» do Estado que, como acima
referimos, ndo chegam para garantir uma cidadania politica inter/multicultural.

No contexto do debate sobre o pés-fordismo, Touraine, debrugando-se sobre a pergunta <Serd
que os Movimentos sociais existem, escreveu o seguinte;

[..] As nossas socialmente méveis sociedades de informagdo testemunbam ndo s6 a penetracdo
de sistemas de dominagdo, mas também os apelos ao sujeito em fodas as esferas da vida quoti-
diana, individual e colectiva, ndo permanecendo estes apenas 1o topo ou mesmo acima da
sociedade, como nas teocracias, monarquias absolutas ou vanguardas revoluciondrias. E por
isso que, por um lado, a democracia se estd a aproximar cada vez mais da experiéneia colec-
tiva, para utilizar uma expresséio americana, da grassroots democracy, e, por outro, que o
apelo ao sufeito é iambém escutado na vida didria ...]. Ver os movimentos sociais apenas como
Jorcas prontas a invadir a sociedade, como se se tratasse de um exércilo estrangeiro prestes a
conquistar o lerritério nacional, é permanecer prisioneiro de uma concepedo musio vaga e
desactualizada. Em vex de se ver os movimentos sociais apenas nos levantamentos populares
que desencadeiam revoluces, a sua presenga tem de ser reconbecida em todos os aspectos da
vida social onde a capacidade social para a ac¢do sobre si mesma estd constantemente a
aumentar e onde os conflitos sociais em torno da apropriagdo dos principais recursos culturais
sdo cada vez mais vividos. Aqueles que lamentam o desaparecimento dos movimentos sociais e
aqueles que usam o termo para referirem todas as formas de descontentamenio para esconder
a sua desilusdo ndo compreendem que a nossa vida pessoal e coleciiva estd cada vez mais per-
meada de movimentos sociais. Pode dizer-se que um excessivo interesse por mamutes pode
ocultar o voo das andorinhas (Touraine, 1998a: 13).

Tendo como pano de fundo esta reflexdo de Touraine, gostariamos de defender a ideia de que
uma «das dimensdes da exigéncia cosmopolita da reconstrucio do espago-tempo da deliberaciio
democritica» (Santos, 1998: 46) tem siclo, e continua a ser, a constituicio da educacio inter/multi-
cultural como movimento social, movimento esse que se desenvolve na luta pela -neutralizacio da
l6gica da exclusios, luta essa, por sua vez, central no contexio do Estado, novissimo movimento
social que se desenvolve, num momento de desestatizacio da regulacio social, «pela intensifica-
¢do da cidadania activa- e «pela experimentagio institucional» (Santos, 1998: 61-68). Neste sentido,
a educagiio inter/multicultural, tal como a defendemos, faz parte do mesmo multiculturalismo que,
segundo Wallerstein, parece surgir como suma forma indispensivel de rebelifio contra os abusos
do nosso actual sistema-mundials (1998: 85).

O objectivo deste movimento, cuja dindmica mais alargada e principal se encontra na «disso-
ciagdo (entre) economia e culturas- — resultado da globalizacio da economia do mercado e de um
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universo cultural fragmentado, e da subsequente crise do modelo politico republicano (Touraine,
1995: 17) —, & o aprofundamento da democracia ¢ da cidadania através da consolidagio dos direi-
tos politicos, econémicos € sociais e da concretizacio de direitos culturais ¢, ligado a esta Gltima,
o reestabelecimento das subjectividades dos actores sociais. A crise do modelo republicano deve-
-se 4 substituigio do wuniversalismo substantivo da lei e do direitor (construido acima da plurali-
dade de culmras) «pelo racionalismo instrumental da economia, primeiro da produgio e depois do
consumo e da comunicagio. (ibid.: 216). A decadéncia (ou decomposi¢io) do modelo republi-
cano conduz A decadéncia do pluralismo cultural ocidental cujo reconhecimento da diversidade
cultural € dominado por uma racionalidade reduzida 2 instrumentalidade.

No que diz respeito s subjectividades, Touraine afirma: «wamos chamar “sujeito” ao esforco do
individuo para se construir a si proprio como um individuo, em vez de se construir como o subor-
dinado de uma loégica de ordem, quaiquer que seja a natureza dessa ordeme (1997: 141), isto €, o
sujeito é concebido como uma subjectividade «¢ ndo como um agente na implementacio de uma
necessidade histdrica» (#bid.: 142). Segundo Touraine, os movimentos sociais nio sio ja formas de
mobilizar ao servico de principios mediadores (partido, lider), pelo contririo, s3o apelos ao indivi-
duo (que diferentemente do individualismo &, antes, um apelo a0 sujeito em oposicio 4 socie-
dade, apelo que se realiza em todos os aspectos da vida social, quotidianamente, e ndo somente
em momentos de sublevacio popular). Os movimentos sociais nio operam airavés da voz ou em
nome de ninguém, seja ele Deus, a razdo, a sociedade ou a histéria, como sugerem Stoer, Corte-
530 e Magalhdes em tom irdnico:

Com o0 fim das grandes narrativas, a mudanga enlouquecen. Isto & rebelou-se contra as lefs
com que 0 historicismo @ pretendia dominar, rebelou-se contra a sua racionalidade interna.
Ensandeceu, pois. Os socidlogos — bistoriadores do presente — e os historiadores — socidlogos do
Dpassado - ficaram, nos seus gabinetes, sem objecto. E ontologicamente s6s, nas suas almas: sem
Deus, sem Revolugdo, sem Homem... (1998: 210).

Neste sentido, os movimentos sociais nio sio construidos através de um actor social privile-
giado, isto &, as mudangas sociais ndo podem ser apropriadas por um actor social «luminados.
Num trabalho recente, Wieviorka afirma: «os actores que compdem um movimento social tém que
ser capazes de definir as suas identidades sociais. Tém que reconhecer que estio, como subordi-
nados, em luta contra um oponente social dominantes (1995: 88). Na base desta afirmacio estd a
ideia de que os actores sociais de um movimento social tém que ter um autoconhecimento carac-
terizado pela sua condigio social, o que os actores exteriores a0 movimento social ndo possuem.
E este autoconhecimento (que tende a assumir 4 forma de uma «grande narrativas) que torna estes
actores sociais privilegiados face 2 questdo de mudanga social; € na base deste autoconhecimento
que assumem ~ominar- a mudanga social. Contudo, reconhecer 0s movimentos sociais como apelos
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ao sujeito, em oposicio 4 sociedade, em todos os aspectos da vida social, quotidianamente,
requer outro posicionamento face 4 mudanga social. Os actores sociais aqui contemplados sdo
possuidores de um conhecimento pro-activo mais modesto, intersubjectivo, que os permite lidar e,
eventualmente, «perir a mudanga, mas nunca domina-la.

Kaldor (1995) defende que os movimentos sociais «novos», que emergem nos anos 70 e 80 (a
associagdo Greenpedce € o exemplo citado), nascem com um cardcter politico e transnacional. S3o
transnacionais porque 4 sua luta se realiza num <erritdrior que nfo reconhece fronteiras, isto &, a
delimitacdo do seu projecto ndo pode ser feita na base de territdrio. Como diz Beck, o facto de
«{Chernobyl se encontrar por todos os lados significa que 4 ndo hi “outros™ (cit. in Giddens,
1990: 125). Simultaneamente, os movimentos sociais snovos- estdo localizades, no sentido em que
se desenvolvem sobretudo através do nivel local, isto €, assumem o que Kaldor chama «um papel
de dinamizagio locals (-a grass-roots roles), nio tendo como objectivo principal alcangar acesso 4
politica nacional (tal como foi o caso do movimento operdrio durante muito do século XX). Santos,
na sua reflexio sobre a relagio entre subjectividade e cidadania nos novos movimentos sociais
(1991), vai mais longe, defendendo que «a novidade dos novos movimenios sociais (reside) no
alargamento da politica para além do marco liberal da distingio entre Estado e sociedade civile
(1991: 170). O cardcter politico destes movimentos constitui-se através da «politizagio do social,
do cultural e, mesmo, do pessoab, 0 que, como afirma Santos, «abre um campo imenso para o
exercicio da cidadania e revela, no mesmo passo, as limitacdes da cidadania de extraccio liberal,
inclusive da cidadania social, circunscrita 20 marco do Estado e do politico por ele constituido
(ibid). Em causa estd a construgio de uma identidade social a partir de um projecto social alter-
nativo, ¢ que nio impede s6 por si que os novos movimentos sociais sejam heterogéneos. No
caso aqui em questdo, o da educagdo inter/multicultural, surgem, de facto, correntes deste movi-
mento que ndo 56 negam o seu cardcter politico como também se esforcam para reivindicar uma
natureza apolitica.

Em irabalhos anteriores (Stoer, 1994a; 1994b; Stoer & Cortesdio, 1993), vimos defendendo a
ideia de que subjacente 3 nogo de subjectividade na escola (portuguesa) estd a proposicio estru-
turante de uma forma de cidadania baseada na democracia participativa, proposicdo essa que se
desenvolve em simultineo ¢ em tensdo com a proposicio estruturante de cidadania baseada na
democracia representativa. Esta subjectividade e a sua forma de cidadania constituem um desafio
4 preservagio e 2 afirmagio da identidade nacional através da escola, desafio esse que € duplo e
que se exprime da seguinte maneira: D) a construgio da cidadania com base na democracia repre-
sentativa alargou-se para além do Estado-nagio (referida acima no contexto actual como «a dimen-
sdo europeia na educagios), e ii) o facto de se considerar importante a contribuicio da escola
para a produgio das subjectividades significa que houve uma mudanca qualitativa no proprio pro-
cesso de desenvolvimento. Assim, temos vindo a defender, pugnando por um .mandato renovado
para a escola democritica em Portugab, que
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a consolidagdo da escola oficial, com o seu desenvolvimento da culfura da escolaridade pro-
longada, ndo se reduz evidentemente d presenga fisica do/a aluno/a na escola: envolve também
um investimento no sucesso escolar (e na preparagiio para o futuro) desies alunos, sucesso esse
que pressupde a integracdo na escola das suas subjectividades designadamente através das
suas culturas de origem e/ou de principal referéncia (Stoer, 1994b: 27).

A integracio na escola das culturas de origem e/ou principal referéncia dos alunos depende,
por sua vez, de uma concepgio de racionalidade que permite lidar com a incomensurabilidade das
culturas, isto &, que torna possivel rejeitar um modelo monoldgico de histdria substiindo-o por
um processo de negociagio entre historias. Por outras palavras ainda, para gerir a diferenga pre-
cisa-se de uma concepgio minima de racionalidade capaz de interpretar praticas quotidianas face a
aspectos da vida humana como: condices de trabalho, lutas para criar comunidades politicas, con-
cepcdes de identidade culiural, etc. S. Mohanty defende que a vida social exige respostas a certas
questdes existenciais que nem a ldgica, nem a ciéncia podem proporcionar. A vida social € um pro-
jecto, uma proposta para a organizacdo da vida, e a racionalidade & -2 capacidade humana de pro-
duzir o que se pode denominar pensamentos de segundo grau, que envolvem nio s6 a capacidade
de agir com propésito, mas também a de poder avaliar acgdes € propdsitos face ds ideias mais
grandiosas que talvez tenhamos em relaciio, por exemplo, 20 nosso mundo politico e moral» (1989:
22). Trata-se aqui, nesta concepcdo de cultura como pritica social, do dominio da aquisigio de
ideias através da comunicacdo em contraste com aquilo que se tomna evidente 4 razdo e que nio
precisa de ser comunicado. Sousa Santos intila esta concepcio minima de racionalidade a rein-
vengAo das mini-racionalidades- (1988: 41) a qual promove uma leitura da realidade que é sempre
diferente da sua leitura abstracta. Touraine, por sua vez, coloca a questio nos termos seguintes:

I...] cada individuo — ou cada colectividade — combina instrumentalidade e unidade no
Gmbito da sua bistoria e da sua experiéncia vital; e esta combinagdo é possivel porque 4 racio-
nalidade i ndo & a dos fins mas unicamenie a dos meios, pois tal como ndo é possivel ser ao
mesmo tempo crisido e mugulmano, ou crente e ateu, tampouco é possivel combinar uma visdo
racionalista e uma visdo mdgica do mundo. Mas se, pelo contrdrio, a racionalidade pertence d
ordem dos meios e a identidade a dos fins, a racionalidade e a identidade deixam de ser
tncompativeis (Touraine, 1995: 17).

4.1. Os movimentos sociais e o cultural num contexio de globalizacfio

Com a modemizaciio, o Ocidente pretende romper com 2 tradi¢io, com o local e com a domi-
na¢io personalizada. Com o desenvolvimento da sociedade de informagio (das redes e das parce-
rias), o mundo pretende aresistir & sua propria fragmentacio que é induzida pela distincia que
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aumenta entre 0 mundo de instrumentalidade e o mundo de identidades- (Touraine, 1998a: 11).
Nas palavras de M. Wieviorka:

contrariamente ao que se pensa, (as sociedades) tendem a fragmentar-se muito mais do que
homogeneizar-se sob o impacto da globalizacdo da economia. |...) No mundo contemporineo,
que uns classificardo de bipermoderno, outros de pis-moderno, outros ainda da desmoderni-
zagdo, a diferenca cullural & o fruto de uma invengdo permanente em que as identidades se
transformam e se recomplem e onde ndo existe nenbum principio de estabilidade definitiva

(1999: 13).

Na educagio, esta fragmentacio manifesta-se na distdncia que aumenta entre as fungdes socia-
lizadoras e educativas das escolas e universidades e os universos psicoldgicos e culeurais dos alunos
e estudantes. A educagio inter/multicultural como movimento social desenvolve-se contra este
processo de fragmentagdo propondo, por um lado, a recontextualizagio dessas fungdes socializa-
doras e educativas das escolas e universidades, tendo em conta os niveis local e global, e, por
ocutro lado, a integracic dos universos psicoldgicos e culturais dos alunos e estudantes, das suas
subjectividades, na educacio escolar e universitiria através do desenvolvimento de um bilin-
guismo cultural tornado possivel pela construgio de dispositivos de diferenciacio pedagdgica na
base de uma recomposi¢io de saberes — em vez da sua acumulagio (cf. Correia, 1998) —, e onde
os saberes, sobretudo locais, sio (re)valorizados (Stoer & Cortesio, 19994).

Na verdade, como defende Touraine, os movimentos sociais do séeculo XX desenvolvem-se
muito mais através da esfera cultural do que através da esfera econdémica, como era o caso
durante o século XIX. Assim, € retomando as palavras de Kaldor acima citadas, 2 cultura tornou-se
politica no mesmo sentido em que os problemas econdmicos e de trabalho, em tempos passados,
invadiram também a esfera politica. Os movimentos sociais desafiam directamente a cultura —
através da assuncio de dois protagonistas que se opdem e que, simultaneamente, se complemen-
tam - enquanto também desafiam as relagbes sociais na sua base {por exemplo, a luta para 2
apropriagio de um modelo cultural). Constituem movimentos deste tipo os movimentos na defesa
de minorias, o movimento ecolégico, o movimento das mulheres, o movimento dos pais, o movi-
mento de educacio inter/multicultural. Neste dltimo, pode defender-se que os dois protagonistas
540 0 que temos vindo a denominar <0 professor (ou agente educativo) monoculurals e «0 profes-
sor inter/multiculturals (Stoer, 1994a), dois tipos-ideais de professor que simultaneamente se
opdem e se complementam num eixo de homogeneidade/heterogeneidade. De facto, uma vez
produzida a relacio de oposicio, as categorias sio interdependentes, isto €, sem «professores
monoculturais» ndo existem «professores inter/multiculturais- e vice-versa. Embora haja na escola
portuguesa uma oscilagio entre estes dois modelos de professor, na actual conjuntura o modelo
do «professor monocultural- surge hegeménico.
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Também se pode defender que as sociedades de informagio sio sociedades em grande parte
maobilizadas por grupos e individuos que pretendem maximizar a seu faver a produco e a circu-
lagio da informacio (econdmica, financeira, dos meios de comunicag@o social, etc.) em 4reas
como cuidados de satde, ensino e investigacio, etc. Os ackores sociais aqui envolvidos sio os
membros da nova classe média, acima referida. «A resisténcia a esta sociedade de informagio con-
duz-se em nome do controlo que individuos e grupos querem exercer ou adquirir sobre as suas
siagbes para as tornar experiéncias integradas em projectos de vida em que ¢ individuo ou
grupo se reconhece a si proprio e se torna sujeito da sua existéneia= (Touraine, 1998a: 5). O con-
flito resulta da questdo da apropriacio dos recursos culturais (sobre a forma de dominagio e
dependéncia). Os agentes educativos podem, por exemplo, exigir preocupar-se nio sd com o
acesso dos seus alunos 4 escola para todos, mas também com © seu sucesso, em ordem 2 promo-
ver 4 igualdade e a inclusdo, querendo assim basear as suas ac¢bes na unidade na diversidade.
Torna-se, desta forma, plausivel e concretizivel a interligacio entre as suas preocupagdes e as de
outros movimentos (por exemplo, «minoritirios., smovimentos para o reconhecimento da identi-
dade e igualdade de direitos e oportunidades, etc.).

Os movimentos sociais no dmbito das indastrias culturais, que geralmente combinam uma
politica de luta direccionada simultaneamente contra a desigualdade e a exclusfo social, sio
baseados mais na cultura do que na classe social e ¥Bm como finalidade, muite mais do que fazer
a revolugdo, aprofundar a democracia ~ «0s movimentos culturais sic mais movimentos de afirma-
¢3o do que de contestacio- (Touraine, 1997: 137). Esta ideia tem sido expressa por Sousa Santos,
na sua proposta de uma nova teoria da emancipacio, com 2 finalidade de promover uma demo-
cracia sem fim» (1991: 187).

Em trabalhos anteriores (Stoer, 1986; Stoer & Dale, 1999) desenvolvemos o contraste entre
orientaches estratégicas e prefigurativas proposto por W. Breines (1980) para distinguir entre
movimentos sociais®. A via estratégica envolve um planeamento cuidadoso da forma como conse-
guir o objectivo do movimento. Requer, ainda, uma mudanca estrutural organizada de toda a
sociedade. A via prefigurativa envolve uma maior énfase no processo de mudanga em si proprio,
nio v& a mudanga a ocorrer na sociedade como um todo, mas nas organizacdes e processos
locais, que, na sua pritica, «prefiguram» e modelam o tipo de sociedade a0 qual o movimento
aspira. A distingo comummente feita entre a educacio muiticultural e a educacio intercultural
corresponde o contraste entre orientagdes estratégicas e prefigurativas desenvolvido por Breines.
A educacio multicultural desenvolveu-se, em grande medida, como um modelo de educacio para
a sociedade multicultural (cf. Rex, 1988), enquanto a educacio intercultural se tem desenvolvido
como processo de interacgiio e integragio onde o convivio intercultural prefigura a sociedade

3 Originalmente este contraste foi tratado por Breines para descrever os caminhos adoptados por diferentes facgbes da
nova esquerda americana,
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baseada no pluralismo cultural. Pode defender-se que, em vez de estar em oposicio, os movimen-
tos ndo s& se complementam como se reforgam, quer na sua capacidade de desafiar as relagfes
sociais das actuais sociedades, quer na sua tendéncia para reproduzir ¢ssas mesmas relagdes
sociais em novas condigdes socioeconémicas?,

O grande desafio para a educacio inter/multicultural é tornar a escola num lugar privilegiado
de comunicagdes interculturais. Entretanto, trabalhos recentes (Perestrelo, 1998) demonstram que
o professor monocultural faz tudo para afastar a diferenca da sala de aula. Isto é, o professor
desenvolve estratégias (ndo sempre conscientemente assumidas), por exemplo através da organi-
zagdo da turma ou do espago fisico da sala de aula, ou através da interacciio que promove (ou
niio) com certos alunos, que ndo so simplificam a acgio pedagdgica, assim pondo em causa os
beneficios que poderiam ser desenvolvidos na base da sua complexidade, como homogeneizam
as relagdes socioculturais da sala de aula. £ verdade que a domindncia deste professor comega a
ser questionada, mas as condicdes que subjazem a este questionamento tendem a transformar
uma potencial conversa dialogada numa conversa banal e unidireccional. £ a andlise destas condi-
¢des que nos preocupard na dltima parte deste trabatho.

4.2, A educacdo inter/multiculiural critica como movimento contra-hegemonico

E importante distinguir entre 1) movimentos contra-hegeménicos (ou anti-sistémicos) — que se
desenvelveram, e que continuam a desenvolver-se, no dmbito e para além do projecto de moder-
nidade -, e 2) mudangas no sistema — constituidas por mudancas de forma ou de fase, no sentido,
por exemplo, de uma «transi¢io histdricas, nas palavras de Harvey (1989: 163), que ndo chega a
ser uma mudanga «paradigmdticas, nas palavras de Sousa Santos, isto &, uma transicio que ndo
constitui um periodo de «uma crise final e de uma criatividade social e politica radicalmente novar
(1995a: 258). A. Amin, por exemplo, falando do pés-fordismo, defende que este significa <tma
transigio putativa de uma fase dominante do desenvolvimento capitalista para uma outras (1994
3), e Touraine, reflectindo sobre a mudanca recente nas sociedades ocidentais, afirma:

Néo é uma questdo da passagem da sociedade industrial para a sociedade pos-industrial, mas
a transformagdo de sociedades mobilizadas por Estados voluntaristas em sociedades reguladas

4 Ao mesmo tempo que isto ¢ verdade, também ¢ verdade que pode existir uma tensio entre o multiculturalismo e o
interculturalismo que resulta em efeitos negativos para ambos. Por exemplo no caso da construcio europeia, pode
defender-se que a promogio da chamada «limenso europeia na educagio- tem suscitado uma definicio etnocultural
da Europa que poe claramente em causa relagdes interculturais no interior da Furopa - isto &, os werdadeiros: euro-
peus sio diferenciados dos turcos, asidticos ¢ africanos que jé se encontram na Europa (ver Stoer & Cortesdo, 1999a,
capitulo 6).
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pelo mercado internacional. O que & mais visivel ndo € a_formagdo de um novo modo de pro-
dugdo mas o triunfo, no minimo provisério, de um novo modo de desenvolvimento (1997: 137).

Na base desta distingdo entre mudangas contra-hegemonicas e mudangas no sistema, podemos
rambém distinguir, para efeitos analiticos, entre, por um lado, 1) a educacdo inter/multicultural
critica como movimento contra-hegemdnico (com as suas preocupacGes emancipatdrias face 2
mercadorizagio da educagio, face 4 individualizacio da responsabilidade, e no que diz respeito
a0 seu combate, por exemplo, ao daltonismo cultural e 4 sua promogio do desenvolvimento de
bilinguismo cultural®) e que defende que um principio ético e politico de justica social deve
orientar ndo sO as praticas pedagdgicas dos agentes educatives como também a propria selecgio
do saber para o curriculo, e, por outro, 2) a educagio inter/multicultural como sinal de uma
mudanga/transicio importante no sistema (donde surge a actual preocupacio nas sociedades
centrais ¢ semiperiféricas com a diferenca e a diversidade, com a cultura, a etnia ¢ o género como
categorias importantes na anilise dos processos de mudanga, da natureza das estruturas, etc.).

Quante 4 mudanga no sistema, © que parece estar em causa nio é tanto uma mudanga no
sentido de alterar profundamente a relagdo entre a escola e o mercado de trabalho, entre o sis-
tema educativo € a economia, mas sim uma mudanga no préprio sistema de produgio, com reper-
cussoes na relacio entre este e o sistema de ensino e no proprio sistema de ensino, isto é: 1) a
economia pos-fordista ndo se baseia, na sua relagio com o sistema educativo, na classificacio e
enquadramento fortes® da familia e dos liceus da antiga classe média (dominantes durante o for-
dismo), mas, em vez disso, sobretudo nas «pedagogias invisiveis- fracamente classificadas e enqua-
dradas da nova classe média (Bernsiein, 1977: 124), e 2) a regulagio dos sistemas educativos
desenvolve-se agora menos através do Estado (de uma forma directa) € mais através do mercado
e da comunidade.

No que diz respeito 4 mudanga da pedagogia, quer na familia quer na escola, S. Ball, na sua
reflexdo sobre a «escola pés-fordistar (1990), sugere, na base da andlise de entrevistas realizadas
com empresirios € gestores da indGstria inglesa, que o que estes reivindicam para o actual sistema
educativo é: 1) inovagio, i) énfase na aprendizagem (e nio no ensino), iif) uma escola nio dife-
renciada para todos, e iv) trabalho na sala de aula baseado em métodos de cooperagio (em traba-

3 Os conceitos de daltonismo cultural e bitingstismo cultural fazem parte de uma problemdtica de conceitos em desen-
volvimento — que também inclui outros como dispositivo de diferenciacdo pedagigica, interculturalidade invertida,
interface de educagdo inter/multiculiural — que & apresentada e discutida em Stoer e Cortesdo (1999a). O relaciona-
mento desta problemitica com as priticas educativas serd contemplado em Cortesdio & Stoer {(no prelo).

Bernstein define classificagio como o «grau de manutengio da fronteira ou forca do isolamento entre categorias (agéneias,
agentes, recursos) criado, mantide e reproduzido pelo principio da distribuicio de poder da divisio social de trabalho-
e enquadramento como o s«grau de manutengio da fronteira ou do isclamento entre priticas comunicativas das rela-
¢Oes sociais criado, mantido e reproduzido pelos principios de controlo socials (Domingos et al, 1986: 343-347).
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lho de grupo). Numa logica parecida, interessante também é verificar a mudanga da posigio do
Banco Mundial entre o seu relatério sobre educagio, que data de 1980, e o seu relatdrio mais
recente sobre 2 mesma 4rea (de 1995). Enquanto que no relatorio de 1980 o Banco colecava a
énfase no ensino vocacional e na sua expansio, o refatorio de 1995 nio s6 desvaloriza o ensino
vocacional nas escolas (sendo este remetido para 2 responsabilidade do sector privado e das
empresas), como coloca a tonica no ensino formal para todos e na aquisi¢do de aptiddes basicas.
Ao mesmo tempo, propde, no Gltimo relatGrio, medidas que vio no sentido da privatizagio, da
promogio de competicao entre escolas, da sua gestio empresarial e da sua fiscalizacio pelos seus
utilizadores’.

Quanto 4 regulagio dos sistemas educativos, a constante pressdo sentida e, ds vezes, concreti-
zada, para a mercadorizagio da educagio e pela empresarizaciio da escola é indicador dos dita-
mes da internacionalizacio da economia. Por sua vez, a recente legislacio sobre a participacio
dos pais nas escolas e a criacio de «erritdrios educativoss com base em parcerias com projectos
de desenvolvimento local testemunha nio s0 a passagem do fornecimento da educagio 4 comuni-
dade come também um controlo pelo Estado sobre este processo a que alguns autores €m cha-
mado «remotor ou A distdncia (sobre a problemdtica de novas formas de regulacio no campo de
educacio, ver os trabalhos de Dale, 1994; Whitty, 1996; Stoer & Cortesdo, 1999b). A recente preo-
cupacio do Banco Mundial com o papel do Estado e a sua eficicia em garantir e fomentar merca-
dos parece até indicar que, nalguns casos pelo menos, o processo global de des- ou re-regulacio
j4 atingiu limites contraproducentes para o proprio sistema.

Resumindo, o resultado destas repercussoes no que diz respeito a relacio entre o sector de
producio e os sistemas educativos pode ser contemplado em dois sentidos. Em primeiro lugar,
pode ser equacionado com o protagonismo que assume cada vez mais a nova classe média, cujo
poder, como vimos acima, assenta na posse/controlo de formas especializadas dominantes de
comunicacdo e informacio e corporizado em agentes de controlo simbélico classificados como
reguladores, reparadores, difusores, modeladores e executores (Bernstein, 1977) e cuja identidade
€ ambigua {citando Bourdieu: s intelectuais sfo detentores de capital cultural e [..] mesmo que
sejam dominados entre os dominantes, fazem parte dos dominantes. Isto & uma das bases da sua
ambivaléneia, do seu empenho mitigado nas lutass [1998: 50]). Pode defender-se que esta nova
classe média se sente potencialmente mais em sintonia com as novas exigéneias da economia, exi-
géncias essas que, por sua vez, estdo mais em consondngia com as pedagogias invisiveis (de des-
coberta) de classificacio e enquadramento fracos. Esta sintonia exprime-se de vérias formas que
talvez possam ser sintetizadas na concepcio da relocalizagio do agente educativo, que significa
que este agente, numa sociedade de informaciio, redes e parcerias, pode realizar o seu potencial

7 Sintomaticamente, a andlise de L. Mesquita (1998) da relagio entre a educagio e a economia em lempos recentes
refere a mudanga nessa relagfio como uma passagem «da economia da educagio 4 economia na educagios,
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num local que ¢ simultaneamente global, na base de uma presenca que se desenvolve simultanea-
mente como auséncia®, eventualmente longe do professor técnico e do reformador nio-implicados
que deixaram o local para se identificarem com o Estado burocritico, assim perdendo as suas
raizes no encontro local e no contacto e experiéncias quotidianas (ver Alvin Gouldner, cit. in Stoer
& Cortesao, 1995). Esta possibilidade de um novo protagonismo local-global, eventuaimente capaz
de pdr em causa as orientagbes monoculturais dos agentes educativos com a sua tendéncia para
reduzir a «perturbagdes- locais as circunstincias e as realidades locais que sdo qualitativamente
diferentes, provoca ao mesmo tempo uma reacgio de desconfianca naqueles que véem o poder e
os valores desta nova classe média como simplesmente «delegados-. Isto €, o «delegado- vem-se
tornando impudente, pensando audaciosamente em si proprio como «auténomo» € nas suas possi-
bilidades de desafiar a base do poder da classe 4 qual deve lealdade’. Por outras palavras, des-
confia-se de novas formas de acgiio social que possam obrigar 2 uma reconsideracio dos efeitos
da determinagio estrutural.

Em segundo lugar, existe, conforme se deixou dito, como resultado das repercussdes da nova
organizacfo do sector de produgio nos sistemnas educativos, uma tensdo, quer na universidade
quer no ensino bésico e secundirio, que resulta do desenvolvimento de um modo de regulacio —
que alguns autores apelidam de «pos-fordista (Ball, 1990: 125) e que Dale (1988) tem referido
como 4 passagem de uma autonomia oulorgada para uma autonomia regulada — que torna dificil,
se ndo praticamente impossivel, criar as condigdes para que o agente educativo possa desenvolver
o seu potencial como agente pedagégico welocalizados, eventualmente como professor inter/mul-
ticultural, Assim, o terreno onde se realizam as priticas educativas tornou-se «<ongestionado- atra-
vés da produgdo de uma rede de exigéneias € avaliagbes que, para todos os efeitos, impedem a
existéncia, no interior das instituigdes, de espacos de reflexdo e produgio de conhecimento tio
necessirios, neste caso, para o desenvolvimento do que temos referido como o professor
inter/multicuitural.

Pode defender-se que o aparente impasse tem conduzido a uma certa cumplicidade da parte
dos reprodutores — ou pelo menos «de uma parte da classe média- (Apple, 1998) -, no contexto
do que Dale tem designado a «modernizagio conservadorar (198%) € em nome de eficicia, eficién-
¢ia, organizagdo, e racionalidade, na -desqualificacio do outro- (Serra, 1998) (incluindo o proprio

8 O professor ndo precisa de estar fisicamente presente na escola para desenvolver a sua acgio pedapdgica. Com a glo-
balizagdo, surgem novas oportunidades para a reinsergio do professor no local na base de uma renovada énfase na
identidade cultural focal: 1) através de cendrios culturais e de informagiio locais agora globalizados; ii) através de novas
dindmicas que resultam dos efeitos da globalizagio sobre a relacio Estado-mercado-comunidade. Em trabalhos recen-
tes, iniciamos uma reflexdio sobre as implicagoes deste processo para a relagio pedagégica (ver Cortesdo, 1998; Corte-
sdo & Stoer, 1999).

9 Pensamos que algumas das criticas feitas 2 metodologia de investigagiio-accio sio desta natureza (ver, por exemplo, 2
critica de S. Callewaert cit. in Cortesdo & Stoer, 1997h).
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professor que & reduzido a transmissor, esvaziando essa profissio da accio pedagbgica que deter-
mina a sua prépria especificidade!®) através do desenvolvimento de uma «cultura de competén-
cias» onde, devido 4 sua falta de «ompeténcias, «0s pobres nio sio somente imorais, alcodlicos,
corrompidos, sdo estiipidos, ndo inteligentes- (Bourdieu, 1998: 49).

A educagio inter/multicultural critica como movimento social propde a apropriagio positiva
desta tensdo que, pela negativa, conduz a uma educagio inter/multicultural anédina, quando
muito, benignall. Isto &, a educagio inter/multicultural critica desenvolve-se no espaco criado pela
possibilidade da mudanga no sistema ndo poder ser controlada pelo proprio sistema. Ball, na sua
leitura de Bernstein, defende que a andlise da relag@o entre educacio e trabalho e das mudancas
na natureza do trabalho e das relagdes de classe, traduzidas, como vimos acima, na passagem de
uma pedagogia visivel de forte classificagiio e enquadramento para uma pedagogia invisivel de
fraca classificacio e enquadramento, pode ser lida de trés maneiras: »ou em termos de simples-
mente proporcionar principios novos, e mais subtis, de controlo social, ou como a base de uma
forma educacional mals aberta e emancipada, ou ainda, talvez como o préprio (autor) tencio-
nasse, em termos de conter ambas as possibilidades» (1990: 128). A andlise sociologica de Bernstein
do processo de reproducio social e cultural salvaguarda a falsa ingenuidade perante uma educa-
¢do inter/multicultural regulada pelo sistema e, a0 mesmo tempo, abre espago — que pode, ou
ndo, ser aproveitado — para a transformagio dessa educacio inter/multicultural no que vimos cha-
mando um movimento social contra-hegemdnico, isto &, numa forma de educacdo inter/multicul-
tural critica. Assim, o aproveitamento deste espago depende 1) do conhecimento sociolégico pro-
duzido pela andlise de Bernstein (e por outros como, por exemplo, Bourdieu), e 2) da teorizagio
do Estado e de uma teoriz de democracia (entre outros, Santos, 1991; 1998; Touraine, 1997).

10 Veja-se os textos da primeira parte deste volume sobre a crise da educagio e de um modo de escolarizagio. Pertinente
também  este tema € o recente debate sobre os ilkos de Rousseaus — ver Monica (1997) e Magalhdes & Stoer (1598).

1L A cooptagio pelo Estado e pela Igreja de muito daquilo que é considerado como educagio inter/multicultural no sis-
tema educativo sugere que a educagdo inter/multiculiural como movimento social em Portugal sofre fortemente de
uma falta de autonomia (basta pensar no Secretariado Coordenador dos Programas de Educacdo Multicultural -
«Entreculturass). Santos (1991) elabora virias pistas para a investigagio do «défice de movimento social na sociedade
portuguesa. Pela nossa parte, em trabalhos anteriores (Stoer, 1994a; Cortesio & Stoer, 1997b) temos sugerido que o
desenvolvimento da autonomia dos movimentos sociais no sector educativo passa, pelo menos em parte, pelo fortale-
cimento do «campo de recontextualizagio pedagégicar (Bemstein, 1990). Também de registar & o trabalho realizado no
dmbito do projecto Saber Viver numa Europa Multicultural., Este projecto desenvolve-se através de um programa de
cooperagdo entre o Ministério de Negdcios Estrangeires e o Centro de Investigacio e Intervengio Educativas (CIIE) da
Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educaciio da Universidade do Porio. Os resultados do levantamento feito
sobre formacio na drea de educacio inter/muliicultural indicam que uma importante fonte desta se encontra nas asso-
ciagdes locais (Cortesio et af,, 2000).
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5. Conclusio

Dissemos no inicio deste trabalho que o seu objectivo era pensar a educagio inter/multiculn-
ral como movimento social, relacionando o seu aparecimento com o fenémeno de globalizacio. A
realizacio deste objectivo conduziu-nos, em primeiro lugar, 3 apreciacio da génese da educacio
inter/multicultural tendo-se concluido que a sua existéncia se manifestava quer como politica de
gestdo controlada da exclusio na sua tradugio para o campo de educagio escolar (- penetracio
de sistemas de dominagios), quer como movimento social «novos na forma de uma energia eman-
cipatdria cujo objectivo é a neutralizagio da ldgica da exclusio e cuja realizagio passa por apelos
a0 sujeito em todas as esferas da vida quotidiana, individual e colectiva.

Em segundo lougar, procurimos a definicio desse movimento social «anover € os contomos da
sua potencial realizacio no campo de educagfio escolar. Assim, reconhecemos a presenca dos
movimentos sociais «tovoss, enquanto forma de intersubjectividade, sem actores sociais «privilegia-
dos:, em todos os aspectos da vida social num contexto de desestatizacio da regulacio social.
Reconhecemos também ¢ cardcter simultaneamente transnacional € local desses movimentos
sociais novos e a sua natureza politica, no sentido lato do termo, eventualmente capaz de denun-
ciar 0s excessos da regulacdo da modernidade.

Finalmente, propomos 4 educacio inter/multicultural crftica como movimento contra-hegemd-
nico; critica porque armada por um conhecimento sociologico reflexivo e implicado, quer do pro-
cesso de reprodugio social e cultural, quer da relagdo entre cidadania ¢ subjectividade; contra-
-hegemdnico porque face aos excessos de regulacio se assume como parte integral do movi-
mento para a solidariedade, a cidadania activa e a justica social. Expressando esse movimento
contra-hegeménico ao nivel da educacio escolar estard o agente educativo «relocalizado-, articu-
lado em rede, parceiro de vm processo de desenvolvimento local integrado, inter/multicultural na
sua gestio da diferenca e na sua capacidade de promover o bilinguismo cultural.
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